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Pour  éviter  d'alourdir  le  texte,  nous  nous  conformons  dans  le  présent  document 
à la  règle  de  grammaire  qui  permet  d’utiliser  le  masculin  avec  une  valeur  de 
neutre  lorsqu'on  parle  en  général.  Par  exemple,  il  est  clair  que  lorsqu’on 
utilise  les  mots  "enseignant”  et  "élève”,  ces  masculins  incluent  un  enseignant 
et  un  élève  de  l'un  ou  de  l'autre  sexe. 


INTRODUCTION 


L'intérêt  pour  l'utilisation  de  l’expérience  langagière  dans  l’enseignement  des  lan- 
gues remonte  aux  années  cinquante.  Bien  que  cette  forme  d’intervention  pédago- 
gique existe  depuis  plusieurs  années,  son  application  en  salle  de  classe  est  toute- 
fois assez  récente  aux  États-Unis  et,  plus  encore,  au  Canada.  C'est  la  raison  pour 
laquelle  cette  stratégie  pédagogique  n'a  pas  été,  jusqu'à  date,  l'objet  d'une 
recherche  très  poussée,  comme  ce  fut  le  cas  dans  certains  autres  domaines  de  la 
pédagogie  des  langues.  La  recherche  a été  concentrée  surtout  sur  l'impact  exer- 
cé par  l'expérience  langagière,  sur  le  développement  de  la  compétence  en  com- 
munication orale,  sur  le  degré  de  motivation,  sur  l'attitude  de  l'enfant  face  à la 
lecture  et  à l'écriture  ainsi  que  sur  le  développement  de  la  compétence  en  écri- 
ture. 

Pour  les  fins  de  ce  document,  on  se  réfère  à la  définition  suivante  du  concept  de 
l'expérience  langagière: 

Essentiellement,  l'expérience  langagière  est  une  stratégie 
d'intervention  pédagogique  privilégiant  l'utilisation  des 
éléments  du  vécu  de  l'élève  comme  déclencheur  et  contenu 
des  activités  langagières  (lecture,  écriture  et  communica- 
tion orale)  réalisées  en  salle  de  classe. 

En  d'autres  termes,  c'est  une  stratégie  pédagogique  qui  base  l’apprentissage  de  la 
langue  en  immersion  sur  des  activités  langagières.  Ces  activités  comprennent 
l'utilisation  de  discours  oraux  et  écrits,  créés  par  les  élèves  et  servant  de  contenu 
aux  activités  d'apprentissage  en  classe  de  français.  L'expérience  langagière  se 
veut  un  complément  au  matériel,  en  servant  d'amorce  en  communication  orale, 
en  lecture  et  en  écriture,  ou  de  réinvestissement  en  lecture.  (Pour  plus  de 
détails,  veuillez  consulter  la  leçon  type  pour  la  première  année  immersion,  dans 
le  guide  pédagogique,  élémentaire  premier  cycle.)  Elle  peut  être  aussi  une  acti- 
vité langagière  comme  telle,  sans  lien  avec  le  matériel  didactique. 
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Les  activités  langagières  sont  fondées  sur  les  connaissances,  les  habiletés  et  les 
intérêts  des  élèves.  De  ce  fait,  on  assume  que  l’activité  d’apprentissage  proposée 
à l’élève  reflète,  jusqu'à  un  certain  point,  sa  compétence  langagière  et  sa  con- 
naissance de  la  réalité  désignée  ou  évoquée  dans  l’activité.  Les  éléments  de  cet- 
te définition  ont  servi  à la  fois  de  critères  de  sélection,  pour  le  choix  des  recher- 
ches mentionnées  dans  ce  document,  et  de  paramètres  pour  élaborer  la  démarche 
d’une  séance  d’expérience  langagière  dans  une  classe  de  français. 

L’aspect  pratique  de  ce  document  repose,  en  partie,  sur  des  assises  théoriques, 
mais  surtout  sur  des  expériences  pratiques  telles  que  vécues  par  des  enseignants 
du  niveau  élémentaire.  Par  conséquent,  la  démarche  proposée  est  accompagnée 
de  nombreux  exemples  pratiques  d'activités  d’apprentissage  réalisées  en  classe  et 
basées  sur  les  discours  oraux  et  écrits  créés  par  des  élèves,  dans  le  cadre  d'une 
séance  d’expérience  langagière. 

Le  but  de  ce  document  n’est  pas  de  présenter  une  discussion  théorique  sur  les 
mérites  et  les  aspects  négatifs  de  l'expérience  langagière  pour  l'enseignement  du 
français  en  contexte  albertain.  Il  s'agit  plutôt  de  situer  cette  stratégie  dans  le 
cadre  d'une  approche  motivationnelle  de  l'apprentissage  du  français,  de  présenter 
une  brève  synthèse  de  la  recherche  disponible  sur  cette  stratégie  pédagogique  et, 
enfin,  de  proposer  une  démarche  pratique  pour  implanter  cette  stratégie  dans  une 
classe  de  français. 


2 


L L'EXPÉRIENCE  LANGAGIÈRE:  COMPOSANTE-CLÉ  D’UNE  APPROCHE 
MOTIVATIONNELLE  DE  L'APPRENTISSAGE  DU  FRANÇAIS 

L'approche  motivationnelle  repose  sur  le  principe  que  l’élève  apprend  en 
établissant  des  liens  avec  ce  qu'il  sait  déjà  et  que,  là  où  il  y a signification, 
il  n'existe  pas  de  problème  de  motivation  pour  réaliser  les  apprentissages 
attendus. 

Ainsi,  un  programme  de  français  doit  viser  deux  buts  fondamentaux: 

1.  amener  l'élève  à acquérir  une  compétence  langagière 
lui  permettant  de  penser  et  de  communiquer  effica- 
cement dans  la  langue  apprise; 

2.  amener  l’élève  à développer  le  goût  d'utiliser  le  fran- 
çais comme  instrument  de  pensée  et  de  communica- 
tion. 

Il  est  évident  que  l'un  ne  va  pas  sans  l'autre.  Dans  cette  perspective  d'ap- 
prentissage du  français,  la  motivation  et  l'attitude  de  l'élève  deviennent  des 
facteurs  auxquels  il  faut  attacher  une  attention  toute  particulière  dès  le 
début  de  l'apprentissage  du  français.  Cette  attention  devra  se  poursuivre 
tout  au  long  de  l'expérience  de  l'élève  dans  le  milieu  scolaire. 

La  motivation  et  l'attitude  de  l'élève  sont  le  résultat  de  réactions  émotives. 
L'élève  développera  une  motivation  et  une  attitude  positive  face  au  fran- 
çais, non  pas  parce  que  l'apprentissage  et  l'utilisation  du  français  sont  avan- 
tageux pour  lui,  mais  parce  qu'il  aura  eu  des  expériences  positives  avec  cet- 
te langue.  Pour  qu'une  expérience  soit  positive,  il  faut  qu'elle  soit  significa- 
tive pour  l'élève.  S'il  n'arrive  pas  à établir  un  lien  entre  ses  expériences 
langagières  et  son  vécu,  il  se  désintéressera  de  l'apprentissage  et  de  l'utili- 
sation de  cette  langue.  Les  recherches  en  sociolinguistique  tendent  de  plus 
en  plus  à démontrer  que  le  développement  de  la  capacité  d'utiliser  la  langue 
à l'écrit  (écriture,  lecture)  et  à l'oral  peut  être  freiné,  ou  même  compromis, 
si  la  majorité  des  activités  langagières  proposées  à l'élève  ne  reflète  pas 
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sa  réalité  de  vie  et  ses  façons  de  penser,  d'agir  et  d'être.  Ainsi,  il  devient 
important  que  l’apprentissage  et  l’utilisation  du  français  s’inscrivent,  autant 
que  possible,  dans  le  cadre  d'activités  qui  prennent  leur  source  et  qui  abou- 
tissent dans  le  vécu  de  l'enfant  et  qu'elles  soient  justifiées  par  ses  besoins 
immédiats»  Sans  ce  lien  de  nature  motivationnelle  et  fonctionnelle,  l'ap- 
prentissage et  l'utilisation  du  français  demeurent  une  activité  vide  de  sens 
pour  l'élève.  C'est  dans  un  tel  contexte  que  l'expérience  langagière  acquiert 
cette  raison  d'être  en  classe  de  français.  Elle  fournit  à l'enseignant  l'oppor- 
tunité d'établir  ce  lien  entre  le  français  et  la  réalité  de  l'enfant,  en  amenant 
ce  dernier  à créer  ses  propres  discours  oraux  et  écrits,  à partir  de  sa  réalité 
à lui. 
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DL  ÉTAT  DE  LA  RECHERCHE 


A.  MISE  EN  GARDE 

Avant  de  passer  à la  présentation  des  conclusions  proposées  par  la 
recherche  sur  l’expérience  langagière,  il  est  nécessaire  de  faire  une 
mise  en  garde  quant  à leur  interprétation. 

La  majorité  des  recherches  ont  porté  surtout  sur  l’impact  de  l’utilisa- 
tion de  l’expérience  langagière  aux  premiers  stages  de  l'apprentissage 
formel  d'une  langue  maternelle,  à l'écrit  et  à l'oral.  Il  est  donc  diffi- 
cile de  généraliser  le  résultat  des  recherches  citées  au  niveau  du 
deuxième  cycle  de  l'élémentaire  et  au  niveau  du  secondaire. 

De  plus,  les  chercheurs  ont  basé  leurs  conclusions  sur  la  performance 
linguistique  supérieure  chez  les  élèves  exposés  à l'expérience  langa- 
gière, comparativement  à d'autres  stratégies  pédagogiques,  sans  pour 
autant  expliquer  le  pourquoi  de  cette  supériorité.  Ils  ont  attaché 
beaucoup  d'importance  à la  stratégie  "per  se”  comme  étant  la  seule 
variable  responsable  des  performances  rapportées. 

Plusieurs  autres  variables,  comme  les  conditions  d'implantation  et  de 
mise  en  oeuvre  des  programmes  de  langue  basés  sur  "l'expérience  lan- 
gagière”, le  style  et  la  personnalité  de  l'enseignant,  les  caractéristi- 
ques des  élèves,  etc.,  n'ont  pas  été  prises  en  considération  lorsqu'il 
s'est  agi  de  comparer  l'efficacité  de  l'expérience  langagière  avec  les 
autres  types  de  stratégies  et  de  méthodes  d'enseignement  d'une  lan- 
gue. 

Par  conséquent,  bien  que  les  conclusions  des  recherches  faites  sur  le 
sujet  semblent  être  en  faveur  de  l'expérience  langagière,  il  faut  re- 
connaître qu'elles  se  sont  déroulées  sur  une  courte  période  de  temps 
(début  des  années  soixante  jusqu'à  nos  jours)  et  que  plusieurs  variables 
intrinsèques  au  processus  d'enseignement  d'une  langue,  n'ont  pas  été 
considérées  dans  la  méthodologie  utilisée  lors  de  ces  recherches.  Il 
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faudra  plus  de  recherches  avant  de  pouvoir  comprendre  en  profondeur 
l’impact  que  peut  avoir  "l'expérience  langagière"  sur  la  performance 
langagière  d’un  élève,  sur  sa  motivation,  sur  son  attitude  et  sur  d’au- 
tres  aspects  de  son  développement, 

B.  SYNTHÈSE  DES  CONCLUSIONS  APPORTÉES 
PAR  LA  RECHERCHE 

Jusqu’à  maintenant,  la  recherche  semble  supporter  l’efficacité  de 
"l’expérience  langagière"  comme  stratégie  pédagogique  dans  l’appren- 
tissage d’une  langue.  La  synthèse  de  cette  recherche  vous  est  présen- 
tée par  thèmes. 


Performance  en  lecture 


En  lecture,  la  majorité  des  recherches  indiquent  que  la  performance 
des  élèves  exposés  à l’expérience  langagière  est  comparable  et,  dans 
certains  cas,  supérieure  à la  performance  obtenue  au  moyen  d’autres 
approches  pédagogiques  en  ce  qui  concerne  leur  capacité  de  repérer, 
d’analyser,  de  regrouper  et  d’inférer  de  l’information  à partir  du  texte 
lu  (Hildreth,  1965;  Allen,  1961;  Schomer,  1971;  Harris,  1969). 


Le  développement  de  la  compétence  en  communication  orale 


Au  niveau  du  développement  de  la  compétence  en  communication 
orale,  la  recherche  apporte  des  résultats  qui  sont  favorables  à l'utili- 
sation de  l'expérience  langagière.  G îles  (1966)  rapporte  que  des  élèves 
de  première  année  utilisant  "l’expérience  langagière",  avaient  atteint 
un  plus  haut  degré  de  compétence  langagière  à l’oral  (au  niveau  du 
nombre  des  mots  utilisés,  de  la  complexité  des  phrases  utilisées,  de 
l'organisation  des  contenus  des  discours  et  de  la  syntaxe  que  les  élèves 
utilisant  la  méthode  "Basal  Approach".  Cox  (1971),  Stauffer  et 
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Pikulsky  (1974)  et  Well  (1975)  arrivent  aussi  à des  conclusions  simi- 
laires. 


Le  développement  de  la  compétence  en  production  écrite 


En  ce  domaine,  "l’expérience  langagière”  s'est  révélée  une  stratégie 
qui  a donné  d'excellents  résultats,  comparativement  aux  méthodes 
dites  "Basal”.  Cette  conclusion  ne  surprend  pas  puisque  l'essence 
même  de  l'expérience  langagière  est  d'abord  l'expression  orale,  puis 
écrite,  de  la  réalité  de  l'enfant,  par  l'enfant.  Stauffer  et  Hammond 
(1967)  ont  trouvé,  par  l'analyse  des  productions  écrites  des  élèves,  que 
ceux-ci  écrivaient  des  textes  beaucoup  plus  longs,  utilisaient  un  voca- 
bulaire beaucoup  plus  varié,  orthographiaient  plus  de  mots  correcte- 
ment et  avaient  une  meilleure  maîtrise  de  la  syntaxe  et  des  techni- 
ques d'écriture  (calligraphie,...)  que  les  élèves  dont  les  enseignants 
utilisaient  les  stratégies  basées  sur  les  méthodes  "Basal".  Ces 
résultats  sont  supportés  aussi  par  d'autres  recherches  qui  ont  établi 
une  corrélation  entre  l'utilisation  de  l'expérience  langagière  et  la  per- 
formance supérieure  en  communication  écrite  des  élèves  exposés  à 
cette  stratégie  (Kendrick,  1966;  McCanne,  1966;  Willardson,  1972; 
Owens,  1972). 


Motivation  et  attitude  de  l'élève  face  à la  lecture  et  à l'écriture 


Il  est  très  souvent  dit  que  les  activités  d'apprentissage  s'appuyant  sur 
l'expérience  langagière  améliorent  de  beaucoup  la  motivation  et  l'atti- 
tude de  l'élève  vis-à-vis  l'apprentissage  de  la  langue  écrite,  contri- 
buant ainsi  à augmenter  son  degré  de  compétence  langagière.  De 
façon  générale,  la  recherche  indique  que  l'élève  introduit  à l'appren- 
tissage de  la  lecture  et  de  l’écriture,  par  le  biais  de  séances  d'expé- 
rience langagière,  développera  une  meilleure  motivation  et  une  atti- 
tude plus  positive  vis-à-vis  ce  qu'il  fait,  comparativement  à l'utilisa- 


7 


tion  d'autres  stratégies  (Harris,  1969;  Wilson  et  Parkay,  1970;  Becker, 
1970;  Riendeau,  1973). 


Conclusion 


Bien  que  la  recherche  semble  supporter  l'efficacité  de  l'implantation 
et  de  l'usage  de  l'expérience  langagière  dans  la  salle  de  classe,  il  n’est 
pas  garanti  que  cette  stratégie  convienne  à tous  les  types  d'enfants  et 
d'enseignants.  Il  nous  est  difficile  de  recommander  ce  type  de  straté- 
gie comme  étant  l'idéal  pour  l'apprentissage  d'une  langue.  Il  y a trop 
de  facteurs  qui  entrent  en  jeu  et  qui  peuvent  influencer  l'échec  ou  le 
succès  de  cette  stratégie  dans  une  classe  de  français.  Jusqu'à  ce  que 
la  recherche  se  penche  sur  ces  autres  facteurs,  l'enseignant  qui  utili- 
sera cette  stratégie  pédagogique  sera  le  seul  à savoir  si  cette  straté- 
gie s'avère  bénéfique  pour  ses  élèves  et  pour  lui-même. 
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RL  ÉTAPES  DU  DÉROULEMENT  D'UNE  SÉANCE 
D'EXPÉRIENCE  LANGAGIÈRE 

Une  séance  d’expérience  langagière  peut  se  faire  collectivement,  en  petits 
groupes  ou  individuellement,  selon  la  personnalité,  le  style  d’apprentissage, 
l’âge,  la  compétence  langagière,  la  connaissance  du  thème  ou  sujet  discuté, 
etc.,  de  l’élève.  Qu'elle  que  soit  la  forme  du  groupe,  la  démarche  à suivre 
est  identique.  Par  contre,  il  est  plus  facile  de  réaliser  une  séance  d’expé- 
rience langagière  collectivement  (création  d’un  texte)  parce  que  chaque 
enfant  se  sentira  plus  à l’aise  et  plus  en  sécurité  s’il  sait  qu'il  peut  compter 
sur  les  expériences  et  les  connaissances  linguistiques  du  groupe  (incluant 
l'enseignant)  pour  l’aider  à exprimer  ses  idées.  De  cette  façon,  chaque  élè- 
ve devient  pour  autrui  une  personne  ressource  et  a l'occasion  de  confronter 
ses  idées  avec  celles  des  autres  élèves,  de  les  échanger,  de  les  discuter  et 
de  s’interroger  sur  leur  validité. 

La  démarche  que  nous  proposons  peut  s'appliquer  à tous  les  niveaux  de  l'élé- 
mentaire. Naturellement,  selon  les  caractéristiques  des  élèves  (style  d’ap- 
prentissage, compétence  langagière,  âge,  etc.),  le  style  et  la  personnalité  de 
l'enseignant,  les  étapes  de  la  démarche  pourront  être  adaptées,  modifiées  ou 
changées  pour  respecter  ces  aspects  de  la  réalité  d'une  salle  de  classe.  Les 
étapes-clés  du  déroulement  d'une  séance  d'expérience  langagière  peuvent  se 
formuler  ainsi: 
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AMORCE  OU  MISE 
EN  SITUATION 


à l’activité* 


COMPOSITION  ET  TRANS- 
CRIPTION EN  GRAPHIE  DU 
TEXTE  DICTÉ  ORALEMENT 
PAR  LES  ÉLÈVES 


LECTURE  DU  TEXTE 


ÉTUDE  DU  CODE  LINGUIS- 
TIQUE ET  DES  RÈGLES  DE 
RÉDACTION  D'UN  TEXTE 


FORMES  DB  DIFFUSION  DU 
TEXTE 


Cette  étape  favorise  le  déve- 
loppement de  l’habileté  à com- 
muniquer oralement  (compré- 
hension et  production). 


Ces  deux  étapes  favorisent  le 
développement  de  l’habileté  à 
lire  et  l’acquisition  de  connais- 
sances et  de  techniques. 


Cette  étape  favorise  le  dé- 
veloppement de  l’oral  ou  de 
l’écrit. 


Ces  étapes  ne  peuvent  pas  se  réaliser  en  une  seule  période.  Il  serait  préfé- 
rable d’échelonner  la  réalisation  de  ces  étapes  sur  plusieurs  périodes  de 
temps,  variant  de  20  à 40  minutes  à la  fois.  Dans  la  pratique,  l’enseignant 
doit  accorder  une  importance  égale  à chacune  de  ces  étapes.  L’enseignant 
pourra  s'arrêter  à l'une  de  ces  étapes  selon  l’habileté  qu’il  cherchera  à déve- 
lopper chez  ses  élèves.  Par  exemple,  si  l’enseignant  veut  réaliser  une  séan- 
ce d’expérience  langagière  pour  développer  l’habileté  en  lecture,  il  pourra 
terminer  sa  séance  après  l’étape  ”Êtude  du  code  linguistique  et  des  règles  de 
rédaction  d'un  texte”.  Le  texte  ci-après  présente  la  nature  de  chacune  des 
étapes  d'une  séance  d’expérience  langagière. 
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Amorce  ou  mise  en  situation 


Le  but  de  cette  étape  est  de  motiver  les  élèves  à communiquer  à partir  d'un 
thème  ou  d’un  sujet  particulier,  proposé  par  l’enseignant  ou  par  un  ou  plu- 
sieurs élèves.  Il  est  nécessaire  que  ce  thème  reflète  la  réalité  de  vie  de 
l'enfant.  Il  est  à noter  que  la  capacité  de  production  d’un  discours  écrit  ou 
oral  n’est  pas  seulement  en  fonction  du  degré  de  compétence  langagière  de 
l'élève.  Elle  est  aussi  en  fonction  de  sa  connaissance  et  de  son  expérience  de 
la  réalité  à exprimer  à l’oral  et  à l'écrit.  On  peut  baser  la  mise  en  situation 
sur  les  sujets  suivants: 

• un  film  populaire  auprès  des  élèves, 

• un  livre, 

• une  affiche  ou  une  autre  gravure, 

• un  événement  d'actualité, 

• une  personnalité  que  les  élèves  admirent, 

• un  événement  dans  l'école,  etc. 

Il  s'agit  ici  de  susciter  un  échange  oral  entre  les  élèves  afin  qu'ils  puissent 
exprimer,  échanger  et  discuter  des  idées  en  relation  avec  l'objet  de  l'amor- 
ce. Pendant  cet  échange,  le  rôle  de  l'enseignant  devra  se  limiter  à proposer 
des  pistes  et  à aider  les  élèves  à réaliser  leur  intention  de  communication 
(formulation  correcte  de  phrases,...).  Il  est  préférable  que  les  élèves  du 
deuxième  cycle  prennent  note  des  idées  émises  pour  pouvoir  y revenir  lors 
de  la  prochaine  étape  où  ils  devront  choisir  la  ou  les  idées  qui  serviront  de 
base  à la  formulation  du  texte  écrit  (histoires,  récit  d'aventure,  fables,  etc.) 


Composition  et  transcription  du  texte  en  graphèmes 


La  première  phase  terminée,  l'enseignant  orientera  les  élèves  vers  un  tra- 
vail de  comparaison,  d'évaluation  et  de  sélection  des  idées  exprimées.  Pour 
aider  les  élèves  à évaluer  et  à choisir  ces  idées,  il  s'agit  de  leur  rappeler 
l'intention  principale  qu'ils  cherchent  à communiquer  dans  le  texte  qu'ils 


11 


vont  créer.  Est-ce  qu'ils  veulent  divertir  le  lecteur  (texte  à caractère  poé- 
tique/ludique), l'informer  (texte  à caractère  informatif),  le  convaincre  de 
quelque  chose  (texte  à caractère  incitatif),  ou  lui  faire  part  de  leur  opinion 
sur  le  sujet  (texte  à caractère  expressif)? 

Suite  à ce  processus  d'évaluation  et  de  sélection,  les  élèves  seront  amenés  à 
structurer  et  à organiser  les  idées  retenues,  selon  qu'elles  sont  principales 
ou  secondaires.  Puis  suivra  le  travail  de  composition  du  texte  qui  sera  l'en- 
tière responsabilité  des  élèves.  Le  rôle  de  l'enseignant  sera  alors  de  trans- 
crire correctement,  en  symboles  écrits,  ce  que  les  élèves  lui  dicteront 
oralement.  Son  intervention  devra  se  limiter  à aider  les  élèves  à formuler 
le  texte  de  façon  correcte,  en  leur  fournissant  toutes  les  informations  sur  le 
code  dont  ils  auront  besoin  pour  réaliser  leur  intention  de  communication. 
Au  fur  et  à mesure  que  la  compétence  langagière  des  élèves  se  développera, 
ce  rôle  de  l'enseignant  s'adaptera  selon  les  besoins.  Pendant  cette  étape  de 
composition,  l'enseignant  pourra  orienter  les  élèves  vers  un  travail; 

» de  reformulation  de  phrases  ou  d'énoncés; 

• de  réorganisation  des  idées,  en  idées  principales  et 
secondaires; 

« d'organisation  de  l'information  en  paragraphes; 

• de  substitution  de  mots  de  vocabulaire; 

• de  correction  du  code  grammatical,  etc. 

Quant  aux  élèves  qui  en  sont  à leurs  premières  armes  dans  l'apprentissage 
de  la  langue,  l'enseignant  devrait  lire  à haute  voix  chacun  des  mots  à me- 
sure qu'il  les  écrit  et  reprendre  chacune  des  phrases  dictées  par  les  élèves. 

Cette  pratique  amènera  les  élèves  à réaliser  qu'il  y a une  relation  entre  la 
langue  orale  et  la  langue  écrite.  Simultanément,  les  élèves  acquerront  im- 
plicitement une  connaissance  de  certaines  règles  inhérentes  à la  rédaction 
et  à la  lecture  d'un  texte,  telles  que: 

• l’orientation  gauche-droite; 

• le  rôle  de  la  majuscule  et  du  point  dans  une  phrase; 
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• le  rôle  des  espaces  entre  les  mots; 

• la  formation  des  lettres; 

• la  structure  d’une  phrase,  etc. 


Lecture  du  texte 


La  lecture  du  texte  créé  par  les  élèves  pourra  se  faire  collectivement  ou 
individuellement.  Pour  les  plus  jeunes  (lre  à 3e  année),  il  est  préférable  de 
faire  une  lecture  collective  et  de  la  faire  systématiquement.  L’enseignant 
choisit  un  enfant  différent  pour  lire  chacune  des  phrases,  ou  il  organise  une 
lecture  de  parties  de  textes  par  des  groupes  d’élèves  différents.  Il  est 
essentiel  que  cette  lecture  collective  se  fasse  sous  des  formes  variées  telles 
que: 


• alterner  le  timbre  de  voix; 

• faire  personnifier,  par  des  élèves,  les  personnages  de 
l’histoire,  s’il  y a lieu. 

Pour  l’élève  qui  en  est  à ses  premières  expériences  avec  la  langue  écrite,  le 
but  de  la  lecture  de  groupe  est  de  l’amener  à formuler  intuitivement  des 
hypothèses  sur  le  sens  de  ce  qui  est  écrit  et  sur  les  règles  d’usage  du  code 
écrit.  Petit  à petit,  l’élève  percevra  les  similarités  et  les  différences  entre 
les  phonèmes  (langue  orale)  et  les  graphèmes  (langue  écrite).  C'est  lors  de 
la  lecture  du  texte  que  les  élèves  se  serviront  de  ces  similarités  et  de  ces 
différences  entre  les  phonèmes  et  les  graphèmes  pour  faire  la  vérification 
de  leurs  hypothèses  quant  aux  règles  d’usage  de  la  langue  écrite  et  du  sens 
véhiculé  par  les  graphèmes  qu’ils  perçoivent.  À la  suite  d'une  première  lec- 
ture en  groupe,  l’enseignant  peut  demander  aux  élèves  s’ils  trouvent  leur 
texte  amusant,  original  ou  s’il  a des  chances  d’être  aimé  par  d’autres.  Ce 
type  de  question  peut  susciter  chez  les  élèves  une  remise  en  question  de  ce 
qu'ils  ont  écrit  et  peut  amener  des  changements  au  niveau  de  la  forme  du 
texte  ou  de  la  formulation  de  certaines  parties. 
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Pour  les  élèves  des  niveaux  plus  avancés  (4e  à la  6e  année),  la  lecture  pour- 
ra se  faire  individuellement.  Pour  eux,  la  lecture  du  texte  qu'ils  ont  créé 
deviendra  surtout  une  occasion  de  vérifier  si  l'intention  de  communication 
qu'ils  cherchaient  à réaliser  dans  leur  texte,  est  bien  formulée  et  si  le  thè- 
me choisi  intéressera  les  lecteurs  visés.  L'enseignant  pourra  orienter  les 
élèves  vers  ce  type  de  travail,  en  leur  posant  des  questions  telles  que; 

* Est-ce  que  la  forme  du  texte  est  appropriée  à l'intention 
de  communication  qu'on  cherche  à atteindre? 

* Est-ce  que  la  façon  de  formuler  le  texte  captera  l'atten- 
tion et  l'intérêt  du  lecteur? 

* Est-ce  que  le  texte  est  adapté  aux  caractéristiques  du 
lecteur  visé? 


Étude  du  code  et  des  règles  de  rédaction  d'un  texte 


Après  la  lecture  de  groupe  ou  individuelle  du  texte,  l'enseignant  pourra 
amener  les  élèves  à observer  et  à déduire  certaines  règles  grammaticales 
relatives  à l'orthographe  et  à la  syntaxe.  Il  n'est  pas  à conseiller  de  s'arrê- 
ter sur  tous  les  cas  de  grammaire  qu'il  y a dans  le  texte.  Il  s'agit  plutôt 
d'observer  ou  de  revoir  une  ou  deux  connaissances  grammaticales  suscepti- 
bles de  poser  des  problèmes  lors  de  l'activité  de  réinvestissement.  Il  suffira 
de  vérifier,  dans  le  programme  d'études,  les  connaissances  pour  un  niveau 
déterminé.  Ainsi,  l'élève  pourra  être  amené,  selon  son  niveau  scolaire  et  les 
objectifs  visés; 

• à substituer  des  noms  à des  pronoms; 

• à identifier  des  mots  commençant  par  une  telle  lettre; 

• à compter  les  phrases  dans  le  texte; 

• à identifier  les  mots  qui  sont  antonymes  ou  synonymes 
(lexique); 

• à identifier  le  nombre  de  phrases  complexes,  etc. 


14 


Pour  les  élèves  d'un  niveau  scolaire  plus  avancé,  il  est  souhaitable,  en  plus 
de  les  orienter  vers  l’étude  du  code,  de  les  introduire  à une  étude  des  règles 
inhérentes  à la  structure  d’un  texte.  Il  ne  s’agit  pas  d'enseigner  ces  règles 
de  façon  formelle,  mais  d'amener  les  élèves  à les  formuler  par  observation 
et  déduction.  Ainsi,  l'enseignant  pourra  faire  prendre  conscience  à ses  élè- 
ves des  différentes  parties  d'un  récit,  au  moyen  de  questions  telles  que: 

• Comment  débute  le  récit? 

• Comment  se  développe-t-il? 

• Y a-t-il  un  lien  entre  le  début  et  la  fin  du  récit? 

• Quel  est  l'état  des  personnages  au  début?  à la  fin? 

Ce  qui  compte  dans  cette  étape,  c'est  de  mettre  peu  à peu  en  place  les  rè- 
gles usuelles  quant  à la  grammaire  et  à la  rédaction  d'un  texte.  Il  ne  s'agit 
pas  de  faire  acquérir  à l'élève  ces  règles  en  tant  que  système,  mais  plutôt 
comme  règles  nécessaires  à la  clarté  d'un  texte  répondant  à une  intention 
de  communication.  L'étude  de  ces  règles,  à partir  d'un  texte  créé  par  l'élè- 
ve, permettra  une  meilleure  acquisition  et  une  meilleure  compréhension  du 
texte. 


Formes  de  diffusion  du  texte 


L'objectif  de  cette  étape  est  de  permettre  aux  auteurs  du  texte  collectif 
d'établir  une  communication  avec  un  public,  en  dehors  de  leur  classe  et  de 
leur  école,  si  possible.  Cette  communication  pourra  prendre  plusieurs  for- 
mes, selon  le  type  de  texte  que  les  élèves  ont  créé  (texte  à caractère  ex- 
pressif, incitatif,  poétique/ludique  ou  informatif).  Ceci  permettra  à l'ensei- 
gnant de  proposer  aux  élèves  un  éventail  de  projets  à partir  du  texte  créé 
collectivement. 

Le  plus  souvent,  les  élèves  choisiront  d'illustrer  le  contenu  de  leur  texte  et 
de  le  communiquer  au  moyen  d'un  média  électronique  (moyen  audio-visuel: 
bande  vidéo  ou  diapositives  avec  bande  sonore,  etc.)  ou  écrit  (livre  collectif, 
journal  de  classe,  etc.). 
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Voici,  en  guise  d’exemple,  une  histoire  collective,  réalisée  par  des  élèves  de 
deuxième  année,  sur  le  thème  de  l’Halloween*  Le  texte  a été  illustré  dans 
le  but  d’en  faire  un  livre  collectif  et  de  préparer  un  diaporama  accompagné 
d’une  bande  sonore* 
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Cette  histoire  a été  écrite  et  illustrée  par  les  élèves  de  deuxième  année,  de  la 
classe  de  Carole  Babin,  de  l'école  Agnes  Davidson  à Lethbridge. 
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Voici  un  autre  exemple  se  rapportant  au  deuxième  cycle*  Un  groupe  d'élè- 
ves de  sixième  année,  de  Fort  McMurray,  a écrit  et  illustré  cette  histoire 
qui  a fait  l'objet  d'une  mise  en  pages  et  a été  publiée  dans  le  journal  de  clas- 
se d'une  école  d'Edmonton. 

Cet  exemple  est  tiré  des  Fallon,  Gérald,  La  production  d'un  journal  de  clas- 
se, Edmonton,  Commission  des  écoles  publiques  d'Edmonton,  1985. 
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Par  cor  re,  dfautres  élève  pourraient  choisir 
théâtra  î comme  moyen  c ? communication, 
peuveni  utiliser  leur  text  collectif  comme  s 
un  spec  acle  de  marionne  tes  ou  un  radio-roi 
que,  en  ne  d'être  présent  à un  public. 


la  voie  de  l'expression 
ar  exemple,  les  élèves 
ript  pour  une  saynète, 
an  sur  bande  magnéti- 


Ces  ad 
les  réac 
la  form 
rétroac 
les  fact 
munies 
nir  les  e 
lisation 
moyens 
(procès: 


rités  de  diffusion 
ions  (à  l'écrit  ou 
sous  laquelle  le 
on  pourra  apport 
urs  qui  ont  pu  co 
on.  C'est  aussi  u 
èves  sur  ces  fact< 
le  leur  intention 
qu'ils  auraient  pu 
is  d'objectivation) 


donnent  aux  elèves 
l'oral)  de  leurs  pai 
exte  a été  commu 
r aux  élèves-autet 
tribuer  ou  nuire  à l 
e occasion  pour  l'e 
ars  qui  ont  pu  nuire 
8 communication  e 
itiliser  pour  y pan 


l'occasion  de  recueillir 
i,  face  au  contenu  et  à 
qué.  Ce  processus  de 
3 des  informations  sur 
fficacité  de  leur  corn- 
peignant  de  faire  reve- 
i l'efficacité  de  la  réa- 
de  s'interroger  sur  les 
nir  plus  adéquatement 
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IV.  L'EXPÉRIENCE  LANGAGIÈRE  EN  PREMIÈRE  ANNÉE 


Il  est  quelquefois  difficile  de  réaliser  des  séances  libres  d’expérience  langa- 


gière, surtout  au  début  de  la  première  année.  L’enseignant  pourra  d’abord 
initier  les  élèves  à cette  forme  de  production,  en  leur  fournissant  des  struc- 
tures de  base  qu’ils  pourront  ensuite  compléter  à leur  guise.  Nous  parlons 
donc  ici  de  deux  formes  structurées  de  production  collective.  Celles-ci 
pourraient  être  considérées  comme  des  préalables  à l'expérience  langagière 
comme  telle. 


Texte  structuré 


• Répétitif 

Nous  faisons  ici  référence  à un  texte  dont  une  partie  de  la  phrase  est  don- 
née par  l'enseignant.  Les  enfants  le  complètent  à leur  goût. 

Exemple:  le  rouge 


Seulement  quelques  enfants  à la  fois  peuvent  s'exprimer  pour  une  même 
situation  déterminée  afin  de  ne  pas  rendre  cette  activité  monotone. 

Au  début  de  l’année,  il  est  important  d'illustrer  les  mots-clés  afin  que  les 
élèves  puissent  avoir  un  repère  lorsqu'ils  tenteront  de  retrouver  tel  ou  tel 
mot  dans  le  texte.  Lorsqu’il  est  question  de  couleur,  les  mots  pourront  être 
écrits  selon  la  couleur  desirée. 


Joshua  aime  la  pomme  rouge. 

Melissa  aime  le  petit  chaperon  rouge. 
Evan  aime  la  rose  rouge. 
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Cu mu  itif 


La  forr  a eumulati  a est  également  privilégiée  en  début  d’année.  Elle  res- 
semble ceci; 


E ample;  L\  idi,  je  mange  une  banane. 

M rdi,  je  mange  une  banane  et  une  poire,  (j 
M rcredi,  je  mange  une  banane,  une  poire  et 
ui  pêche.  O 


Dans  c 

t exemple. 

chaque 

•hrase  est 

metten 

aux  enfani 

te  colle 

tif,  sans  q 

débutai 

s. 

Par  la  î 

lite,  ces  fc 

mais  il 

reste  que 

alterne 

entre  le 

momen 

5 

une  partie  du  texte  est  structurée  alors  que  la  fin  de 
Issée  à la  discrétion  des  élèves.  Ces  deux  formes  per- 
de se  familiariser  avec  la  façon  dont  on  élabore  un  tex- 
a cette  situation  soit  trop  contraignante  pour  des  élèves 


mes  de  texte  structuré  céderont  la  place  au  texte  libre, 
out  au  cours  de  la  première  année,  l’enseignant  peut 
îxte  structuré  et  le  texte  libre,  selon  la  situation  du 


Les  m yens  de  dii  usîon 


Tous  ce  textes  prc 
module  de  l’oral,  c 
nu  du  n îssage  (à  1’ 
finale  rr  rnt,  en  réd 


uits  par  les  élèves  ont  l’avantage  de  pouvoir  intégrer  les 
î la  lecture  et  de  l’écriture.  Après  avoir  dicté  le  conte- 
rai), les  élèves  seront  invités  à lire  leur  production  pour, 
er  le  contenu  (au  choix  de  la  classe). 


Au  déb  t de  la  pre 
ter  d’éc  ire  une  ou 
canism  3 propres  e 
etc.). 


aère  année,  il  est  souvent  difficle  pour  un  élève  de  ten- 
ieux  phrases  puisqu’il  n’a  pas  encore  acquis  tous  les  mé- 
système  d’écriture  (calligraphie,  espace  entre  les  mots, 
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